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O elevado ritmo a que a ciência e a tecnologia têm evoluído nas últimas décadas conduziu à 
necessidade de cidadãos capazes de aprender a aprender para poderem aprender ao longo da vida, 
condição necessária para se manterem permanentemente actualizados (Duch, Groh & Allen, 2001). 
Desenvolver estas competências, na escola, requer um envolvimento mais activo do aluno no 
processo de aprendizagem formal, que inclua experiências cognitivas e metacognitivas relevantes 
para o dia-a-dia e que encoraje a tomada de decisões e a argumentação baseada em evidências 
(Barron, 2000).  
A Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas (ABRP), tal como definido em Leite 
& Esteves (2005), é um modelo de ensino que, a partir da resolução de problemas pelos alunos, leva 
estes à aprendizagem de conhecimentos e, simultaneamente, ao desenvolvimento de competências 
associadas ao trabalho em grupo, designadamente as relacionadas com a comunicação, a relação 
interpessoal, a cooperação e o respeito mútuo. Por outras palavras, a ABRP permite desenvolver 
competências que se deseja fomentar nos alunos, que, no futuro, se pretendem cidadãos capazes de 
exercer uma cidadania activa e responsável (Woods, 2000; Savin-Baden & Major, 2004). 
Assim sendo, se se pretende que os futuros professores de ciências utilizem esta 
metodologia de ensino e dêem aos alunos a possibilidade de aprenderem a trabalhar em grupo, para 
usarem o trabalho de grupo nas suas futuras salas de aula, é importante que na sua formação inicial 
se adopte essa mesma metodologia (Coke, 2005), a fim de que os futuros professores tomem 
consciência das potencialidades e das dificuldades que ela apresenta. 
Com esta investigação pretende-se analisar as opiniões de futuros professores sobre o 
funcionamento dos grupos de trabalho, num contexto de ensino orientado para a ABRP. 
 
2. Fundamentação do estudo  
2.1. ABRP e trabalho em grupo 
 Devido ao facto de, nos anos sessenta, os currículos em vigor não preparem os estudantes 
das Ciências da Saúde para os contextos reais do dia-a-dia, sentiu-se necessidade de os reestruturar 
e, na Faculdade de Medicina da Universidade de McMaster no Canadá, surgiu o modelo de ensino 
orientado para a ABRP (Boud & Feletti, 1997). Encarado, sobretudo, como uma filosofia de ensino 
que pressupõe uma educação multidisciplinar (Savin-Baden & Major, 2004), que se centra nos 
alunos e que potencia a aprendizagem ao longo da vida (Hmelo-Silver, 2004), este modelo tem 
vindo a ser aplicado na formação de diversos profissionais (Chin & Chia, 2004), na formação de 
professores (Goodnough, 2005), nomeadamente de ciências (Esteves & Leite, 2005) e também na 
escola básica e secundária (Gandra, 2001; Lambros, 2004). 
A implementação de um ensino orientado para a ABRP implica uma ruptura com práticas 
tradicionais, na medida em que obriga a que o professor, nomeadamente o professor de ciências, 
adopte a função de gestor e/ou orientador do processo de aprendizagem, possibilitando ao aluno 
agir como construtor do seu próprio conhecimento, em cooperação com os seus pares (Chin & Chia, 
2004; Hmelo-Silver, 2004; Lambros, 2004). Neste contexto, os problemas surgem no início do 
processo de aprendizagem e, à medida que os alunos os vão resolvendo, estes vão adquirindo 
conhecimento científico, mas também desenvolvendo outras competências associadas ao saber ser e 
ao saber estar, designadamente em grupo (Goodnough, 2005; Tan, 2004). Na implementação desta 
metodologia de ensino recomenda-se 5 a 6 elementos por grupo, seleccionados pelo professor e 
heterogéneos, quer em termos de capacidades quer em termos de personalidades (Woods, 2000). 
Tal como preconizado pelo construtivismo social (Vygotsky, 1986), os alunos, em grupo, poderão 
apoiar-se mutuamente e aprender mais do que trabalhando individualmente. Embora seja fácil os 
alunos aperceberem-se de que terão mais probabilidade de sucesso nas tarefas, se houver 
cooperação e apoio mútuo, eles terão que aprender a respeitar as diversas formas de trabalhar dos 
membros do grupo, bem como as diferentes estratégias de aprendizagem (Barron, 2000) para que o 
grupo alcance os objectivos. Por outro lado, a aprendizagem em grupo permite a existência de 
interacções mais frequentes e ricas entre professor e alunos (Lambros, 2004), facilitando o feedback 
sobre a performance destes, aspecto relevante para que possam melhorar as metodologias de 
trabalho e de aprendizagem e, assim, crescer juntos (Hmelo-Silver, 2004; Woods, 2000). No 
entanto, há que ter em conta que os alunos devem ser motivados para e ensinados a gerir o tempo 
produtiva e eficazmente (Tan, 2004). 
 
 2.2. Avaliação do trabalho em grupo num contexto de ABRP  
Num contexto de ensino tradicional, centrado no professor, a avaliação consiste, 
tipicamente, na verificação dos conhecimentos que o aluno consegue recordar e raramente informa 
o professor acerca do que o aluno poderá vir a fazer com esse conhecimento (Duch & Groh, 2001). 
Este tipo de avaliação, centrado nas capacidades de memorização dos alunos, é inadequado à 
avaliação das aprendizagens resultantes de um ensino orientado para a ABRP. Dado que neste 
ensino o processo é tão importante quanto o produto, a avaliação deve acompanhar todo o processo 
(Lambros, 2004; Woods, 2000). Embora num contexto de ABRP, o processo de aprendizagem 
possa culminar com uma actividade, demonstração ou apresentação, que evidencie as aprendizagens 
ou as opiniões dos alunos (Duch & Groh, 2001), não se pode descurar outros parâmetros relevantes 
para o sucesso do grupo, designadamente os relacionados com as relações interpessoais (Hanrahan 
& Isaacs, 2001; Neville, 1999). Para além disso, uma vez que a ABRP é mais um processo 
interdependente do que independente (Lambros, 2004; Woods, 2000), o professor pode recorrer a 
técnicas menos convencionais de recolha de dados, nomeadamente a grelhas de observação. Estas 
poderão ser usadas para dar a conhecer aos alunos a avaliação do seu desempenho, aspecto 
importante para que o professor os ajude a consciencializarem-se das suas debilidades/fragilidades e 
a promover a sua evolução conceptual (Savin-Baden & Major, 2004). No entanto, para efeitos de 
avaliação final, o professor deve ponderar adequadamente a aquisição de conceitos por parte dos 
alunos e a contribuição destes para o grupo (Duch & Groh, 2001), a fim de evitar favorecer uma 
competitividade indesejada (Lambros, 2004). A par com a avaliação efectuada pelo professor, 
deverá ser dada oportunidade aos alunos de se avaliarem a si próprios e aos seus colegas de grupo 
(Hanrahan & Isaacs, 2001; Lambros, 2004; Savin-Baden & Major, 2004; Woods, 2000). Tendo em 
conta que, ao longo da sua vida, os indivíduos avaliam, regularmente, quer formal quer 
informalmente, os seus pares, nomeadamente no seu ambiente de trabalho (Hanrahan & Isaacs, 
2001), é importante desenvolver esta competência nos alunos, começando no ensino básico e indo 
até ao superior. Acresce ainda que o desenvolvimento global do aluno requer que este aprenda a 
lidar com a avaliação do seu trabalho pelos seus pares, mas também a fazer ele próprio uma 
avaliação do seu próprio trabalho, bem como a comparar os resultados destas duas avaliações e a 
tirar partido dessa comparação (Lambros, 2004; Woods, 2000). Embora reconheçam muitas 
vantagens na utilização conjunta da auto- e da hetero-avaliação dos alunos e da avaliação efectuada 
pelo próprio professor, Davis & Harden (1999) alertam para a baixa fiabilidade daqueles 
procedimentos assim como para os efeitos negativos que podem ter nas relações entre tutor e aluno. 
No entanto, há algumas evidências de que a hetero-avaliação se correlaciona positivamente com a 




Participaram nesta investigação os 38 alunos que frequentavam a disciplina de Metodologia 
do Ensino da Física e da Química, do quarto ano da Licenciatura em Ensino de Física e Química da 
Universidade do Minho. Estes alunos foram sujeitos a uma intervenção em sala de aula, que 
consistiu na leccionação de um módulo “O laboratório no ensino e na aprendizagem da Física e da 
Química” pertencente à disciplina acima referida, através de um ensino orientado para a ABRP, tal 
como descrito em Leite & Afonso (2001) e Esteves & Leite (2005). 
Para tal, procedeu-se à construção de um contexto problemático, em formato de vídeo, capaz 
de suscitar questões/problemas aos alunos e que contemplassem os conteúdos programáticos do 
módulo. Após a formulação e a discussão das questões, os alunos, em grupo, trabalharam com vista 
à obtenção de soluções para as mesmas, tendo essas soluções sido apresentadas e discutidas em 
turma. 
Os dados relativos ao funcionamento do grupo foram recolhidos através de uma grelha de 
auto e hetero-avaliação e de um questionário. A grelha incluía cinco itens relacionados com a 
organização e o funcionamento do grupo, cada um deles a ser avaliado com base numa escala que 
variava de 1-insatisfatório até 4- muito bom.  
 
4. Apresentação e análise dos resultados 
 Na tabela 1 apresenta-se a auto-avaliação de cada aluno em cada item bem como os 
resultados da comparação desta com a avaliação efectuada para cada aluno pelos restantes 
elementos do grupo. Analisando os dados apresentados nas colunas referentes à auto-avaliação (A), 
constata-se que a maioria dos alunos classificou o seu desempenho como “muito bom” nos itens 
relativos ao “cumprimento de prazos na realização de tarefas” e à “cooperação com o grupo”. 
Contudo, a maioria dos alunos considerou ter tido apenas um bom desempenho no que diz respeito 
à “organização na realização das tarefas”, ao “espírito de iniciativa” e ao “empenho no 
cumprimento das tarefas”. De destacar, que apenas um aluno (A26) considerou ter tido um 
desempenho insatisfatório no que concerne ao “espírito de iniciativa”.  
Concentrando a atenção nas colunas em que se compara a classificação atribuída pelos 
colegas de grupo a um dado aluno (H) com o valor da sua auto-avaliação (A), verifica-se que a 
“cooperação com o grupo” foi o item onde houve maior concordância entre a auto e a hetero-
avaliação (coluna H=A). Nos restantes itens, embora alguns membros do grupo avaliem um dado 
aluno do mesmo modo que ele próprio (H=A), constata-se que outros o avaliam num nível inferior 
(H<A).  
Na tabela 2, apresentam-se a auto-avaliação global (AutoG) efectuada por cada aluno e a 
relação desta com a avaliação global do aluno efectuada pelos seus pares (HeteroG). Cerca de três 
quartos dos alunos auto-avaliaram-se globalmente (AG) no nível “bom”, havendo apenas dois que 
se classificaram no nível “satisfatório” e colocando-se os restantes no nível “muito bom”. De um 
modo geral, há concordância entre a auto-avaliação global (AG) e a hetero-avaliação global (HG) 
dos alunos, como evidenciam os resultados da comparação entre estas duas avaliações (coluna 
HG=AG). No entanto, quando há divergências entre a avaliação individual e a dos colegas, 
constata-se uma certa tendência para a avaliação global do aluno efectuada pelos seus pares (HG) 
ser inferior à sua auto-avaliação global (AG), o que parece indiciar uma sobre-avaliação individual.   
























Nota:  1- insatisfatório; 2- satisfatório; 3- bom; 4- muito bom;  n – não respondeu; * - um elemento do grupo não responde
Organização na realização 
 das tarefas 
Cumprimento de prazos na 
realização das tarefas Cooperação com o grupo Espírito de iniciativa 
Empenho no cumprimento das 
tarefas 
Frequências Frequências Frequências Frequências Frequências 
Grupo Aluno 
Valor 
de A H<A H=A H>A 
Valor 
de A H<A H=A H>A 
Valor 
de A H<A H=A H>A 
Valor 
de A H<A H=A H>A 
Valor 
de A H<A H=A H>A 
A1 4 1 2 0 4 0 3 0 4 0 3 0 4 0 3 0 4 2 1 0 
A2 3 0 0 3 4 0 3 0 4 1 2 0 3 0 0 3 4 1 2 0 
A3 4 2 1 0 4 0 3 0 4 1 2 0 4 3 0 0 3 1 1 1 
I 
A4 4 2 1 0 4 0 3 0 4 1 2 0 3 0 2 1 3 1 1 1 
A5 3 0 2 1 3 0 0 3 4 0 3 0 3 0 3 0 3 0 1 2 
A6 3 0 2 1 4 1 2 0 4 0 3 0 3 0 3 0 4 2 1 0 
A7 3 0 2 1 4 1 2 0 4 0 3 0 3 0 3 0 4 2 1 0 
II 
A8 4 3 0 0 4 1 2 0 4 0 3 0 3 0 3 0 3 0 1 2 
A9 3 0 0 3 4 0 3 0 4 0 3 0 4 2 1 0 4 1 2 0 
A10 4 1 2 0 4 0 3 0 4 0 3 0 3 0 1 2 3 0 0 3 
A11 4 1 2 0 4 0 3 0 4 0 3 0 3 0 1 2 4 1 2 0 
III 
A12 4 1 2 0 4 0 3 0 4 0 3 0 4 2 1 0 4 1 2 0 
A13 3 0 1 1 3 0 0 2 4 0 2 0 3 0 0 2 3 0 0 1* 
A14 4 2 0 0 4 1 1 0 4 0 2 0 4 1 1 0 n - - - IV 
A15 3 0 1 1 4 1 1 0 4 0 2 0 4 1 1 0 4 0 1* 0 
A16 4 3 0 0 4 1 2 0 4 1 2 0 2 0 0 3 3 0 2 1 
A17 2 0 1 2 4 1 2 0 4 1 2 0 3 1 2 0 3 0 3 0 
A18 3 2 0 1 4 1 2 0 4 1 2 0 4 2 1 0 3 0 2 1 
V 
A19 2 0 1 2 2 0 0 3 3 0 0 3 3 1 2 0 4 3 0 0 
A20 4 0 2 0 4 0 2 0 4 0 2 0 4 0 2 0 3 0 1 1 
A21 4 0 2 0 4 0 2 0 4 0 2 0 4 0 2 0 3 0 1 1 VI 
A22 3 2 0 0 4 2 0 0 3 2 0 0 4 2 0 0 2 2 0 0 
A23 3 1 1 1 3 0 1 2 3 0 0 3 3 0 2 1 3 0 2 1 
A24 4 3 0 0 4 2 1 0 4 1 2 0 4 3 0 0 4 3 0 0 
A25 3 1 1 1 4 2 1 0 4 1 2 0 3 0 2 1 3 0 2 1 
VII 
A26 2 0 0 3 3 0 1 2 3 0 3 0 1 0 0 3 3 0 3 0 
A27 4 1 2 0 4 1 2 0 4 1 2 0 3 0 1 2 3 0 1 2 
A28 4 1 2 0 4 1 2 0 4 1 2 0 4 2 1 0 4 2 1 0 
A29 4 1 2 0 4 1 2 0 4 1 2 0 4 2 1 0 4 2 1 0 
VIII 
A30 2 0 1 2 3 1 0 2 3 1 1* 0 3 1 2 0 3 1 2 0 
A31 4 2 1 0 4 2 1 0 4 1 2 0 4 3 0 0 4 3 0 0 
A32 4 2 1 0 4 2 1 0 4 1 2 0 3 0 2 1 3 0 2 1 
A33 3 1 2 0 3 1 2 0 3 2 0 1 3 1 2 0 3 1 2 0 
IX 
A34 3 1 2 0 3 1 2 0 4 3 0 0 3 1 2 0 3 1 2 0 
A35 3 2 1 0 3 1 1 1 3 3 0 0 4 3 0 0 4 3 0 0 
A36 3 1 2 0 4 3 0 0 3 1 2 0 2 0 1 2 3 0 2 1 
A37 3 0 3 0 3 1 1 1 3 0 3 0 3 1 1 1 3 0 2 1 
X 
A38 3 1 2 0 2 0 0 3 3 1 2 0 3 1 2 0 3 0 2 1 
 
 Tabela 2: Avaliação global do aluno por si e pelos              Tabela 3: Avaliação do grupo pelo aluno e pelos colegas   
    membros do grupo 
 
 
Nota:  1- insatisfatório; 2- satisfatório; 3- bom; 4- muito bom;  n – não respondeu;  * - um elemento do grupo não respondeu 
 
No que concerne à avaliação global do grupo efectuada por cada aluno (AGA), constata-se, 
também, que a grande maioria dos alunos avaliou o grupo a um nível de “bom” (tabela 3). 
Analisando a relação da avaliação global do grupo feita por cada aluno (AGA) como a avaliação 
global do grupo feita pelos colegas (AGC), verifica-se uma tendência para que as duas sejam iguais, 
embora haja casos em que os colegas avaliam o grupo com pontuação inferior à avaliação do grupo 
efectuada pelo aluno em causa (ex.: A7 e A19) e outros em que essa pontuação é superior (ex.: 
A30). 
Através de um questionário, foi pedido aos participantes no estudo que se pronunciassem 
sobre o funcionamento global do grupo. Verificou-se que 31 dos 38 alunos consideraram que o 
grupo trabalhou bem. Apenas sete alunos afirmaram ter havido um mau funcionamento do grupo de 
trabalho. As justificações apresentadas por quatro destes alunos estavam relacionadas com a 
HeteroG -  AutoG (f) Grupo Aluno Valor de AG 
HG< AG HG=AG HG> AG
A1 4 2 1 0 
A2 3 0 2 1 
A3 3 1 2 0 
I 
A4 3 1 2 0 
A5 3 0 2 1 
A6 3 0 3 0 
A7 3 0 3 0 
II 
A8 3 0 3 0 
A9 4 2 1 0 
A10 3 0 1 2 
A11 4 2 1 0 
III 
A12 3 0 1 2 
A13 3 0 2 0 
A14 3 0 0 2 IV 
A15 3 0 2 0 
A16 3 0 2 1 
A17 3 0 2 1 
A18 3 0 2 1 
V 
A19 4 3 0 0 
A20 3 0 1 1 
A21 3 0 1 1 VI 
A22 3 2 0 0 
A23 3 0 1 1* 
A24 3 0 1 1* 
A25 n _ _ _ 
VII 
A26 3 0 2 0* 
A27 4 1 2 0 
A28 4 1 2 0 
A29 4 1 2 0 
VIII 
A30 3 1 2 0 
A31 4 2 1 0 
A32 4 2 1 0 
A33 2 0 2 1 
IX 
A34 2 0 1 2 
A35 3 3 0 0 
A36 3 0 3 0 
A37 3 0 2 1 
X 
A38 3 0 3 0 
AGC – AGA (f) Grupo Aluno Valor de AGA 
AGC<AGA  AGC= AGA AGC> AGA
A1 3 0 2 0 
A2 3 0 2 0 
A3 n _ _ _ 
I 
A4 3 0 2 0 
A5 3 0 2 1 
A6 3 0 2 1 
A7 4 3 0 0 
II 
A8 3 0 2 1 
A9 4 2 1 0 
A10 3 0 1 2 
A11 4 2 1 0 
III 
A12 3 0 1 2 
A13 3 0 3 0 
A14 3 0 3 0 IV 
A15 3 0 3 0 
A16 3 0 2 1 
A17 3 0 2 1 
A18 3 0 2 1 
V 
A19 4 3 0 0 
A20 3 0 2 0 
A21 3 0 2 0 VI 
A22 3 0 2 0 
A23 3 0 2 1 
A24 3 0 2 1 
A25 3 0 2 1 
VII 
A26 4 3 0 0 
A27 4 1 2 0 
A28 4 1 2 0 
A29 4 1 2 0 
VIII 
A30 3 0 0 3 
A31 4 3 0 0 
A32 3 0 2 1 
A33 3 0 2 1 
IX 
A34 3 0 2 1 
A35 3 0 3 0 
A36 3 0 3 0 
A37 3 0 3 0 
X 
A38 3 0 3 0 
incompatibilidade de horários dos elementos do grupo. Outros dois apontaram a falta de empenho 
de alguns elementos do grupo e um outro aluno mencionou a falta de coordenação no grupo.   
 
5. Conclusões e implicações 
A análise dos dados mostra que, de um modo geral, os grupos funcionaram bem, apesar de 
nem sempre ter havido concordância entre a auto e a hetero-avaliação nem entre a avaliação global 
do aluno efectuada por si próprio e a avaliação que dele fazem os colegas. O mesmo é válido para a 
avaliação global do grupo efectuada por cada aluno e pelos colegas. 
O facto de os estudantes reconhecerem ter tido mais dificuldades nos itens relacionados com 
“o espírito de iniciativa”, com “a organização na realização das tarefas” e com “o empenho no 
cumprimento das tarefas” poderá estar associado à falta de experiência prévia neste tipo de ensino. 
Assim, parece necessário que, ao nível da formação inicial de professores, haja um maior 
enfoque no trabalho em grupo, de modo a permitir aos futuros professores o desenvolvimento de 
competências de relacionamento interpessoal, relevantes em qualquer indivíduo que, como os 
professores, têm que coordenar o seu trabalho com o dos seus colegas. A eficácia do trabalho de 
grupo depende da capacidade de cada membro para avaliar o seu trabalho e o dos seus pares 
(Hanrahan & Isaacs, 2001). Daí a importância de envolver os futuros professores em actividades de 
auto- e hetero-avaliação, pois esse envolvimento é necessário para que estes tipos de avaliações se 
tornem mais rigorosos e concordantes entre si e com a realidade (Woods, 2000). Só uma 
consciência adequada do papel e do contributo de cada membro do grupo poderá conduzir ao 
envolvimento activo dos diferentes membros do grupo. Só a capacidade de avaliar-se a si e aos 
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